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Christopher Wallbaum 
Ist Grooven ästhetisch bildend? – Ein Beispiel für ästhetische Rhythmus-Erfahrung 
in der Schule und zwei Reflexionen 
Gegenwärtig bestimmen drei Perspektiven die musikpädagogische Diskussion, die an den 
Aspekten Musikalisches Handwerk und Theorie lernen (Gruhn, Gordon u.a.), Einführung in 
Kultur bzw. Interkulturalität (Antholtz, Ehrenforth, Merkt u.a.) und musikalisch-ästhetische 
Erfahrung (Nykrin, Kaiser, Rolle, Wallbaum u.a.) ansetzen. Letztlich geraten aus jeder 
musikpädagogischen Perspektive alle drei Aspekte ins Blickfeld. Kurz gesagt bilden die 
Kulturen Wert- bzw. Deutungszusammenhänge für die Verwendung von musikalischem 
Handwerk in Praxen mit ästhetischer Weltzuwendung, und die Erfahrung ist das, was aus der 
konkreten Praxis in der Schule – in die zusätzlich die Besonderheiten der konkreten 
Klassensituation eingehen - hervorgeht.1 Im speziellen Zusammenhang mit Rhythmus-
Erfahrung werde ich zudem Aspekte der Elementaren Musikpädagogik heranziehen.  
Zunächst werde ich im I. Teil sehr kurz meinen Begriff vom Ästhetischen und von 
ästhetischer Bildung darlegen. Den Hauptteil (II) macht dann die Beschreibung eines 
Beispiels aus, das Erfahrungen aus ästhetischer Praxis mit Samba-Trommeln zeigen soll.2 
Zum Schluss (III) werde ich zwei kurze Reflexionen anstellen, die zum einen 
bildungstheoretisch, zum anderen musikwissenschaftlich akzentuiert sind.  
 
 I. Das Ästhetische und ästhetische Bildung 
I.1. Das Ästhetische erfahren wir in ästhetischer Praxis 
Alle Versuche, das Ästhetische über ästhetische Objekte zu bestimmen, schlagen heute fehl. 
Es gibt keine allgemeinen Merkmale von ästhetischen Objekten, an denen das Ästhetische 
festgemacht werden könnte. Stattdessen brauchen wir aber eine ästhetische Einstellung, um 
etwas überhaupt ästhetisch Wahrnehmen zu können. Wilhelm Busch hat mit seinem Vers 
Musik oft als störend wird empfunden, weil sie mit Geräusch verbunden – griffig darauf 
aufmerksam gemacht. Dieser Satz erinnert uns daran, dass es an unserer Wahrnehmung 
bzw. Einstellung liegt, als was wir einen Klang wahrnehmen. Die Qualität des Ästhetischen 
zeigt sich uns aber erst in erfüllter Praxis, d.h., wenn das Objekt (das kann auch eine 
Improvisation oder ein Stück Natur sein), das wir in ästhetischer Einstellung wahrnehmen, 
den ästhetischen Interessen, die mit unserer enkulturierten Einstellung verbunden sind, 
entgegenkommt. Wenn die Relation zwischen Subjekt und Objekt stimmt. In der 
ästhetischen Kommunikation schließlich verständigen wir uns mit anderen darüber, ob und 
wie eine attraktive Relation zwischen Wahrnehmung und Objekt herzustellen ist. Attraktiv, 
                                            
1 Man findet nicht selten eine mehrdeutige Verwendung des Worts Erfahrung, nämlich einerseits im Sinne von 
„Prozess der Erfahrens“ und andererseits im Sinne eines deutenden Rückblicks auf solchen Prozess. Um 
Unklarheiten zu vermeiden, nenne ich den Prozess des Erfahrens, der auch verbale Kommunikation 
einschließen kann, „Praxis“ (vgl. Abbildung 1) und reserviere das Wort Erfahrung für die rückblickend gedeutete 
Praxis im Sinne von „eine Erfahrung gemacht haben“. 
2 Ich verzichte aus zwei Gründen auf die Bezeichnung „Batucada“: Erstens zugunsten der 
Allgemeinverständlichkeit und zweitens, weil in der Samba-Szene „Batucada“ häufig als Stileingrenzung zum 
Beispiel im Unterschied zu Samba-Reggae verwendet wird, der hier keinesfalls ausgeklammert sein soll. 
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gelungen oder schön nennen wir ein Objekt oder ein Situationsarrangement, wenn es uns 












Darüber hinaus lassen sich drei Dimensionen des Ästhetischen unterscheiden. (In Abb. 1 
entspricht jeder Grundform ein Pfeil, der sowohl in der Wahrnehmung als auch in der Art 
des Darüber-Kommunizierens wiederkehrt.) Die atmosphärische oder korresponsive 
Dimension nimmt schnell und ganzheitlich wahr und bewertet aus dem Bauch, sie 
korrespondiert mit unserer Lebenseinstellung. In der bloß sinnlichen oder kontemplativen 
ästhetischen Dimension sehen wir ich- und „weltenthoben“ von jeglichem Sinn ab und in der 
imaginativen rätseln wir und versuchen, einen Sinn zu konstruieren. In ästhetischen 
Vollzügen kreisen die drei Dimensionen eigentlich immer mehr oder weniger ineinander. 
Anhand des Überwiegens einer Dimension lassen sich dennoch Grundformen ästhetischer 
Praxis unterscheiden.3  
 
I.2. Das Ästhetische ist eine Dimension der Vernunft  
Ein vernünftiger Umgang mit der Welt lässt sich als ein Ensemble verschiedener Praxen 
darstellen, von denen jede einen eigenen Weltzugang bedeutet. In der strategisch-
instrumentellen Praxis geht es darum, wie wir die Welt in unserem Sinne beeinflussen 
können (zum Beispiel als Ingenieur oder Machtpolitiker), in moralischer Praxis geht es um 
sozial richtiges Handeln, in theoretisierender Praxis um die Erkenntnis von Wahrheit und in 
ästhetischer um erfüllte Vollzüge. Keine Praxis der Weltzuwendung ist durch eine andere zu 
ersetzen. Darum wäre es irrational, auf ästhetische Praxis zu verzichten.4 Der 
Bildungsforscher Baumert formuliert im Rahmen der PISA-Studie, dass die Grundformen der 
                                            
3 Zur Theorie ästhetischer Praxis und Erfahrung vgl. Seel 1991 und 2000, Rolle 1999, Wallbaum 2000, Kleimann 
2002 











in drei äst. Dimensionen 
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Weltzuwendung Gegenstand von Schulunterricht sein sollten und nennt neben anderen die 
ästhetische Weltzuwendung. (Baumert 2001; Vgl. Abb.1) Ganz in diesem Sinne antwortete 
Klafki (2001 in einem Brief an den Bildungsforscher Hilbert Meyer):  „Mit ‚fundamentalen’ 
Erfahrungen bzw. Einsichten meinte ich das Zugänglichwerden großer ‚Grundrichtungen’ 
oder ‚Dimensionen’ der Mensch-Wirklichkeits-Beziehung, z.B. die Erfahrung des 













I.3.  Das Ästhetische in zwei bildungstheoretischen Perspektiven 
a. Allgemein didaktisch/bildungstheoretisch: Ästhetische Praxis eröffnet allgemeine 
Bildungsprozesse  
Die Funktion ästhetischer Praxis im Strauß der Rationalitäten entspricht der in 
Bildungsprozessen, indem sie neue Sichtweisen auf die Welt eröffnet. Dies ist gleichermaßen 
ihre Funktion im Konzert der rationalen Praktiken wie in Bildungsprozessen, und zwar egal in 
welchem Schulfach. Ästhetische Bildung bedeutet in diesem Fall das Riskieren von 
Wahrnehmungen, die zu einem Umbau der bisherigen Identität oder mit anderen Worten: 
zu Erfahrungen führen können, die uns „aus dem Anzug hauen“. (Schulz 1997, Otto 1998, 
Rolle 1999)  
b. Musikdidaktisch: Ästhetische Praxis ist Gegenstand von Musik in der Schule  
Die Aufgabe des exemplarischen Lehrens und Lernens im Physikunterricht fasste der 
Physiklehrer Wagenschein zusammen als: ‚Erfahren, was Physik ist’. Auf Musik übertragen 
müsste es heißen: Erfahren, was Musik ist, oder allgemeiner -  sofern wir davon ausgehen, 
                                            
5 Jank/Meyer 2001, S.220; vgl. auch Klafki 1996, S.54 u. S.70 
 
Abb.2.: Vernünftige Praxen der Weltzuwendung 
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dass Musik eine der Möglichkeiten ästhetischer Praxis darstellt -: Erfahren, was ästhetische 
Praxis ist.  
Die weitere Schlussfolgerung ist einfach: Die Qualität des Ästhetischen ereignet sich in 
erfüllter ästhetischer Praxis, also müssen Schüler im Musikunterricht erfüllte musikalisch-
ästhetische Praxis erfahren. In theoretischer Abstraktion wurde die Form ästhetischer Praxis 
(bzw. Weltzuwendung bzw. Rationalität) in den letzten Jahren vielfach reflektiert, aber es 
fehlt an Beispielen. Daher versuche ich jetzt, ein Beispiel zu geben.  
 
 II. Das Beispiel: Samba-Trommeln in der Schule 
Der Hauptteil meines Beitrags soll in der Beschreibung einer erfüllten Rhythmus-Erfahrung 
beim Samba-Trommeln in der Schule bestehen. Eine aktuelle wissenschaftliche 
Untersuchung über Rhythmus kommt zu der Erkenntnis, dass zur Erfassung von Rhythmus 
„eine enge Verbindung von musikalischer Analyse, musiktheoretischer Reflexion, 
musikpsychologischer Theoriebildung und empririscher Forschung nicht nur möglich und 
sinnvoll, sondern unabdingbar“ sei und dass empirische Forschung nur solche Sachverhalte 
valide untersuchen könne, die einerseits gut erschlossen und andererseits „beispielhaft an 
bestimmten musikalischen Erscheinungen dargelegt“ wurden. (Pfleiderer 2006,S.337) Diese 
Forderungen berühren sich schon fast mit den Ergebnissen der Ästhetik-Forschung (siehe 
oben). Ergebnis: Die Qualität von Rhythmus erscheint überhaupt erst im erfüllten Vollzug 
von Rhythmus, in erfüllter ästhetischer Praxis. Nun lässt sich die Qualität ästhetischer 
Vollzüge bekanntlich nicht sagen (sonst könnte man es gleich sagen und auf den Vollzug 
verzichten), aber Untersuchungen zur ästhetischen Rationalität, also zu der Art und den 
Geltungsansprüchen, in denen in ästhetischer Praxis – z.B. in Kritiken – gesprochen wird, 
geben Hinweise, dass und wie solches Sprechen funktioniert.6 Der Geltungsanspruch 
sprachlicher Äußerungen über ästhetische Qualität kann nicht der wissenschaftlichen 
Wahrheit oder der moralischen Richtigkeit gelten; vielmehr gilt er dem Versprechen auf 
erfüllte selbstzweckhafte Vollzüge. Es geht darum, eine bestimmte ästhetische Praxis oder 
darin ein bestimmtes Musikstück oder einen bestimmten Rhythmus zu empfehlen mit dem 
Geltungsanspruch, dass auch andere Menschen darin bzw. damit erfüllte Vollzüge gewinnen 
müssten wie man selbst. Die werden dann „erfüllt“, „attraktiv“, „schön“ oder ähnlich 
genannt. Ich werde bei der Beschreibung verschieden akzentuierte, nämlich bloß sinnliche 
(kontemplative), aktiv deutende (imaginative) und dem existenziellen Sinn verhaftete 
(korresponsive) ästhetische Praxen und Phänomene beschreiben. 
 
II.1. Bloß sinnliches, „kontemplativ-ästhetisches“ Trommeln (=Grooven) 
Die erste Trommelstunde beginnt ohne Trommel. Wir stehen im Kreis und nehmen den Puls 
in die Füße, langsam, alle genau gleichzeitig von einem Fuß auf den anderen tretend. Schon 
dies dauert eine Weile, bis alle im Gleichtakt schwingen, den der Leiter vorgibt, indem er von 
einem Fuß auf den anderen wechselt, mit leicht angewinkelten Knien, leicht vorgeneigt den 
Oberkörper und passend dazwischen das Becken in einer leichten Anspannung. Über dieser - 
ich nenne sie abkürzend: - Fußbewegung wird noch das eine oder andere gesprochen, 
                                            
6 Seel 1985, Kleimann 2002 
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gewitzelt etc., während jeder für sich die Bewegung sucht, in der er mit den anderen 
gleichschwingt. Das Gleichschwingen ähnelt oberflächlich dem Marschieren, aber die 
Funktion und die Einstellung sind anders; das Marschieren gilt der Machtausübung und 
Kontrolle durch äußerliche Gleichrichtung, damit beim Marsch an die Front niemand 
entkommen kann. Beim Musizieren geht es um die gemeinsame Bewegung als solche. 
Anfangs suchen die meisten das Gleichschwingen übers Auge herzustellen, aber zunehmend 
wird die Bewegung in den ganzen Körper (bzw. Leib) aufgenommen und schwingt 
gemeinsam mit dem Nachbarn, ohne dass ein Blick auf dessen Füße fällt. Aus dem Ich-
Schwinge-gleich-mit-Euch wird allmählich ein Wir-Schwingen.7 Dazu sprechen wir in sehr 
langsamen Vierteln „Bag-Bumm, Bag-Bumm“ usw. oder auch mit 16tel-Auftakt, sozusagen 
nur mit den Fingerspitzen auf das imaginäre Fell getipptem „De |:Bag-deBumm-de:|“. In die 
Bewegung hinein erläutert der Lehrer und Probenleiter, dass dies die Surdo-Stimme ist, die 
Stimme der großen, tiefen Trommel, und dass diese Bewegung in den Körper 
hineingenommen und weiterhin leiblich vollzogen werden muss, auch wenn eine zweite 
Trommelstimme dazukommt, zum Beispiel (vier 16tel gesprochen:) „|:da-ke-te-Gé:|“  mit 
Betonung auf dem auftaktigen „Gé“.  Der Lehrer macht mit der rechten Hand die 4er-Shaker-
Bewegung, die beim „Gé“ kräftig zum Körper hin gezogen wird. Zu der Rechts-Links-
Bewegung des Bag-Bumm kommt eine Vor-Rück-Bewegung des da-ke-te-Gé. Bis alle das 
„Gé“ richtig akzentuieren, die Handbewegung dazu läuft und dabei die Fuß- bzw. 
Beinbewegung nicht vergessen wird, muss das Gelernte eine Zeit lang laufen. Das ist schon 
relativ komplex und erfordert die ganze Aufmerksamkeit: Fußbewegungen müssen mit 
Handbewegungen und Vokalisationen einerseits im Körper und andererseits mit der Gruppe 
bzw. dem Klang koordiniert werden. Das ist eine Praxis, die bei ungeübten Menschen über 
längere Zeit die ganze Aufmerksamkeit fordert. Wir sind dabei vollständig auf unsere 
Körperbewegungen und den Klang im Fluss konzentriert. Eine besondere Qualität dieses 
Rhythmus besteht darin, dass wir mehrere Stimmen in unseren Körper nehmen und dann 
die entstehende Mehrstimmigkeit bzw. Polyrhythmik wahrnehmend vollziehen. Wenn das  
Gefüge eine äußerst exakte, aber unangestrengte Stabilität erreicht, nenne ich das Groove. 
Es ist ein Vollzug, der nur in der verstreichenden Zeit möglich ist, und trotzdem können wir 
ihn einen Zustand nennen. Es verkehrt sich dann etwas auf merkwürdige Weise. Es fühlt sich 
an, als würde die Gruppe den Groove nicht erzeugen, sondern als würde sie von ihm 
getragen. Es lässt sich vergleichen mit einer stehenden Welle in einem fließenden Bach: Die 
Welle bildet eine stabile Gestalt, obwohl das Wasser durch sie hindurchfließt bzw. diese 
überhaupt erst erzeugt. Die Bewegung und mit ihr die Zeit scheint stillzustehen in einer 
vollkommenen Gegenwart. Solchen Vollzug können wir bloß sinnlich bzw. „kontemplativ-
ästhetisch“ nennen. 
Nicht wenige andere Menschen kennen vergleichbare Erfahrungen, wie nicht nur Gespräche, 
sondern auch ein Blick in die Literatur zeigt.8 Aber folgen wir dem Beispiel noch einen 
Augenblick weiter. Die Qualität des Groovens liegt im Erreichen dieses Zustands hoch 
wachsamer reiner Sinnlichkeit. Wenn die Gruppe eine Weile gegroovt hat, beginnt die 
                                            
7
 Das kann auch beim Marschieren von Soldaten oder Wanderern passieren, wenn diese z.B. skandieren: „Klotz 
-, Klotz -, Klotz am Bein Klavier vorm Bauch wie lang ist die Chaussee. - Links ne Pappel, rechts ne Pappel in der 
Mitte Pferdeappel Klotz -, Klotz -, Klotz am Bein Klavier vorm Bauch wie lang ist die Chaussee. – Links ne Eiche, 
rechts ne Eiche *und so weiter+“ (Quelle: Überlieferung) Auch hier ist ein Wechsel in die ästhetische Einstellung 
möglich. 
8 Baldemair, Flatischler,  Mastnak, Mitterlehner, Orff /Jungmair, Pfleiderer, Seel 1991 u. 2000, 
Westbam/Assheuer, u.a. 
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Präsenz nachzulassen. Einer guckt hier, eine dort hin, beginnt zu träumen, der Klang wird 
ungenau. Es muss etwas passieren, um die Aufmerksamkeit wieder herzustellen.  
Der Gruppenleiter teilt während des fortlaufenden Grooves die Gruppe in zwei Hälften. Die 
eine Hälfte spricht „Bag-deBumm-de“, die andere „da-ke-te-Gé“ und auf Zeichen wechseln 
beide Gruppen, ohne das der Gleichschwung auch nur im geringsten kippelt. Plötzlich ein 
Pfiff. Der Leiter bleibt stehen, Irritation, alle bleiben stehen. Das Zeichen bedeutet Stop 
(=Stehenbleiben), ein anderes Start. Der Leiter gibt es, und es ist schön, wenn der Groove 
wieder da ist. 
(Exkurs zur spezifisch schulmusikalischen Probentechnik) Hier wird die spezifisch 
schulmusikalische Kunst deutlich, stets neue Attraktionen so einzubringen, dass das Grooven 
möglichst nicht unterbrochen wird. Dem motivierenden Aspekt des Im-Groove-Seins ist in 
Schulklassen deutlich mehr Bedeutung beizumessen als in freiwilligen Musiziergruppen. Um 
die Wachsamkeit für das Geschehen immer wieder anzuregen, werden die vorhandenen 
Bausteine variiert und neue Patterns, Breaks und Signale in das Spiel hineingegeben, die zum 
Verweilen in diesem bloß sinnlichen Vollzug verführen. Die Praxis des Samba-Trommelns 
wird gelernt, indem sie praktiziert wird.9 
In der Weiterführung über einen längeren Zeitraum werden nicht nur die Spieltechnik 
ausgefeilt oder neue Patterns und Breaks gelernt, sondern die Schüler wechseln das 
Instrument. So verschiebt sich die Wahrnehmung innerhalb des Klangs und vollzieht eine 
andere, vom früher gespielten Instrument bekannte Stimme mit. Als letzte Steigerung 
können Schüler eigene Patterns und Breaks komponieren und selbst pfeifen, d. h. das 
Gruppenspiel leiten und live arrangieren. 
Im Glossar des oben zitierten Rhythmus-Buchs findet sich folgende Beschreibung von Groove  
„(1) Umgangssprachliche Beschreibung einer musikalisch-rhythmischen Qualität, die zu 
Körperbewegung und Tanzen animiert und ein Gefühl von Ausgelassenheit, Freude und Eins-
Sein (mit der Musik, dem eigenen Körper, dem sozialen Kontext) hervorruft. 
(2) Fachausdruck für bestimmte rhythmische Patterns und Strukturen, die der als Groove (1) 
empfundenen Musik zugrunde liegen. Als Kriterien werden u.a. genannt: Isochrone 
Schlagfolgen, zyklische  Patterns, rhythmisch-metrische Spannungen, bestimmte 
mikrorhythmische Gestaltungsweisen.“ (S.344) 
 
II.2. Sinn suchendes, „imaginativ-ästhetisches“ Trommeln 
Die Aufmerksamkeit der Trommler kann nicht nur durch kontemplativ-ästhetische Techniken 
angeregt und hoch gehalten werden, sondern auch durch imaginative Sinnzuschreibungen, 
die der Gruppenleiter im Spielverlauf erwähnen oder durch Textarbeit oder Referate von 
Schülern präsentieren lassen kann.10 In Verbindung mit Grooven werden vielfach 
Erfahrungen gemacht, in denen sich die Groove-Qualitäten mit Deutungen derselben zu 
                                            
9 „Prinzipien des Übens und Erarbeitens“ in diesem Sinne formulieren auch Ott/Konaté 1997, S.47f. 
10 Eine ausführliche Beschreibung schulmusikalischer Rhythmus-Erfahrung mit Bezug auf verschiedene 
ästhetische Theorien (Seel und W. Welsch) unternimmt Schütz 2001. 
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imaginativ-ästhetischen Erfahrungen verbinden. Flatischlers Erweiterung des Bildes von der 
stehenden Welle im Bach macht die Richtung solcher Sinnzuschreibungen anschaulich, wenn 
er schreibt, dass wir durch die Welle hindurch klar auf den Grund sehen können.11 Ich 
begnüge mich damit, drei Beispiele für Deutungen bzw. Erklärungsversuche der Groove-
Qualität zu geben, die – als wissenschaftliche Reflexion in den Kontext eingespeist – als 
ästhetischer Erfahrungsgehalt, als erfahrene Qualität aus der ästhetischen Trommelpraxis 
wieder herauskommt.  
(II.2.a.) (Anthropologisch kulturübergreifend) Im Jahr 1932 schrieb Carl Orff,: „Und wenn wir 
wieder selbst primitve Musik machen, so kann dies immer nur ein Ausdruck der in uns noch 
oder wieder lebendig gewordenen Primitivität sein, des in uns wieder erwachenden 
„Ursprünglichen“, das sich auch in der wiedererwachenden Körperfreude äußert. Unsere 
primitive Musik ist insofern „Musik der Kindheit“ *...+. Nicht in Übersee sind ihre Ahnen zu 
suchen, sondern im Kind in uns.“12 Der Ausgang vom Menschen führt Orff „ins Biologische“ 
und in „logisch ganz naturnotwendige“ Zusammenhänge (nach Jungmair S.103). Diese 
biologisch-genetischen Zusammenhänge werden 60 Jahre später in der Elementaren 
Musikpädagogik bis in vorgeburtliche Entwicklungsphasen zurückverfolgt. Aus der 
Embryonalforschung zitiert Jungmair (S.143): „Je mächtiger das Herz heranwächst, desto 
mehr führt es bereits, seit der vierten Entwicklungswoche auch zu rhythmischer Tätigkeit 
befähigt, „Blut“ in erster Linie der Gehirnanlage zu.“ – und deutet: Getragen vom rhythmisch 
pulsierenden Blut wachsen jetzt Hirn und Herz im Wechselspiel. „Der in Gang gekommene 
Rhythmus *...+ prägt den Menschen bis an sein Lebensende.“ Im weiteren Verlauf schildert 
Jungmair mit C.G. Jung Wege vom Spiel ins Unbewusste und zitiert eine Beschreibung des 
Unbewussten, die die Biologie beinahe zu berühren scheint. Im Unbewussten sei 
eingeschlossen: „Alles, was ich weiß, an das ich aber momentan nicht denke; alles, was mir 
einmal bewusst war, jetzt aber vergessen ist; alles, was von meinen Sinnen wahrgenommen, 
aber von meinem Bewusstsein nicht beachtet wird;“ usw. (Jungmair S.181) 
Durchaus kompatibel mit solchen Erklärungsversuchen für die Tiefenwirkung von Groove-
Erfahrungen aus dem Kontext der Elementaren Musikpädagogik beschreibt ein Techno-DJ im 
Spiegel (1990er Jahre), dass Techno-Anhänger beim Zelebrieren ihrer Musik die 
Geborgenheit des Embryos im vom Herzschlag durchpulsten Mutterleib erfahren würden.  
Wie einst Pythagoras’ und Keplers’ Kosmos-Proportionen mit musikalischen Proportionen 
zunächst rechnerisch verbunden wurden, um dann doch beim Hören imaginiert und mit der 
Musik als deren ästhetische Bedeutung wahrgenommen zu werden, so geschieht dies auch 
mit dem Rhythmus.13 
(II.2.b) (Kulturorientiert) Eine andere Richtung der imaginativen Aufladung der 
Rhythmuspraxis bezieht sich weniger auf die bloß sinnliche Groove-Qualität, als auf die 
Bedeutungen, die dem Verwendungskontext der Instrumente und der Patterns entstammen. 
Verfolgen wir unser Beispiel im Verlauf einer längeren Unterrichtseinheit weiter: 
                                            
11
 Flatischler S.91 
12
 Orff 1932(2), zitiert nach Jungmair 2003, S.102. Zur ästhetischen Theorie im Orff-Schulwerk vgl. auch 
Wallbaum 2000, S.83-92 
13 Zum Material für eine imaginative Aufladung des Trommelns kann auch ein philosophischer Text gemacht 
werden. Allerdings erscheint das ästhetisch nur dann empfehlenswert, wenn das philosophische Problem, für 
das die Groove-Erfahrung die Lösung darstellt, für die Trommelnden relevant ist. (Vgl. Rolle 1994; anders 
akzentuiert ders.1999, S.150-155) 
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Im Zentrum steht das Musizieren ausschließlich mit den Perkussionsinstrumenten der 
Bateria (bzw. Batucada) des Samba, importiert aus Brasilien, in Europa seit über einem 
Jahrzehnt von Laiengruppen praktiziert. Unser Curriculum besteht wesentlich darin, dass 
neue Patterns auf Surdos, Tamborims (kleine Tombourine), Ganzas (Shaker), Kreishas 
(Snares) und Repiniques (kleine Trommeln) gelernt und sofort in einen Klangzusammenhang 
gestellt und dort gefestigt werden. Darüber hinaus gibt es Infos zum musikkulturellen 
Kontext, einen Text zur Geschichte des Sambas (bzw. der Samba), eine CD-Aufnahme und 
ein Video mit Bildern aus Rio oder Bahia. Die Musik wird verbunden mit südamerikanischen 
Karnevals-Umzügen, mit bunten Kostümen, Sonnenschein und ausgelassen feiernden und 
tanzenden Menschen, kurz: mit einem Lebensgefühl, dem sich die Trommelnden imaginativ 
anverwandeln bzw. nähern. Ich verzichte hier darauf, die vielfältigen neuen („fremden“) 
Sichtweisen einzeln auszuführen, die sich aus der Beschäftigung mit dem Samba-Kontext von 
den afrikanischen Wurzeln bis zum Alltag in brasilianischen Samba-Schulen14 und in der 
Begegnung mit  den mitgebrachten („eigenen“) Sichtweisen bzw. ästhetischen 
Korrespondenzen ergeben können. 15 
(II.2.c) (Outdoor-Erfahrungen (interkulturell orientiert?)) Ein vielversprechendes Verfahren, 
um die Schüler zu imaginativ-ästhetischer Praxis zu verleiten, besteht darin, inner- und 
außerschulische Auftrittssituationen zu schaffen, z.B. als Straßenmusiker, bei Umzügen, 
Ausstellungseröffnungen, Gartenpartys etc. (Vgl. Wallbaum 1997) Was passiert mit mir, 
wenn ich öffentlich zu grooven versuche? Wie reagiert das Publikum auf unsere 
Performance? Welche Aspekte der Musik nimmt das Publikum wahr? Wie höre ich andere 
Musik? Die Gruppe kann auch  zu einem der alljährlichen Treffen mehrerer Samba-Baterias 
reisen. Das ermöglicht nicht nur neue, gewaltige Klangeindrücke, sondern auch Einblicke in 
die soziokulturelle Atmosphäre dieser Musik, die zu einigen Reflexionen Anlass geben 
können. Zum Beispiel: Was für Leute machen diese Musik? Welche Gründe finde ich, diese 
Musik außerhalb des Musikunterrichts fortzusetzen oder auch eine andere zu suchen? 
Welche dieser Gründe kann ich auf andere Musikpraxen übertragen? 
 
II.3.  Das Daseinsgefühl bekräftigendes, „atmosphärisches“ bzw. „korresponsiv-ästhetisches“ 
Trommeln 
Die Gruppe entwickelt mit der Zeit eine eigene Atmosphäre, eigene Spieltechniken, 
Umgangs- und Bewegungsformen, Regeln und Rituale. Wenn es gut geht, suchen die Schüler 
die Atmosphäre, mit anderen Worten: die „Musikstunde“ gern auf. In manchen 
Laiengruppen dürfte es nicht unüblich sein, dass die Mitglieder in erster Linie korresponsiv 
trommeln; man trifft sich, jeder hat sein Instrument und die bekannten Patterns und Breaks 
müssen lediglich aufgefrischt werden. Die Gruppe zelebriert zum Beispiel das gemeinsame 
Spiel, die Sympathie für einen lockeren und anti-bürgerlichen Habitus mit ökologischem 
Bewusstsein und groovt mehr oder weniger bloß sinnlich. Die anfänglich durch das 
Trommeln angeregten Imaginationen sind zum Interieur, zur unproblematischen 
ästhetischen Bedeutung gefestigt, die mit dem eigenen Lebensgefühl korrespondiert. Dies 
                                            
14
 Vgl. z.B. Projektbeschreibungen von Dethlefs 1997, 2005 u.a. 
15 Damit diese Tätigkeiten nicht in musikwissenschaftlicher oder historisch-ethnologischer Praxis 
aufgehen, sollten sie möglichst in den Kontext ästhetischer Vollzüge sei es trommelnd oder CD 
hörend eingebunden werden. (Das ist nicht einfach, es sei denn im Zusammenhang mit Outdoor-
Erfahrungen) 
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könnte prinzipiell auch einer Schulklasse so ergehen, die Jahr für Jahr Klassenmusizieren im 
selben Stil praktiziert. Was also tun, wenn in unserer Trommelgruppe der Wunsch ertönt: 
„Können wir den XY-Groove mal wieder spielen?“ Es wird zur guten Atmosphäre beitragen, 
wenn diese korresponsive Vergegenwärtigung des eigenen Könnens gepflegt wird, obwohl 
sie bestenfalls in sinnfreies Grooven mit bekannten musikalischen Techniken führt. 
Vorrangig aber müsste eine gute schulmusikalische Atmosphäre [=musikalisch-ästhetische 
Schulpraxis] dadurch geprägt sein, dass das Erkunden neuer musikalischer Qualitäten zu 
ihrem Habitus gehört. 
Ich habe den Einstieg so detailliert beschrieben, weil erst auf der Detailebene sichtbar wird, 
was eine erfüllte ästhetische Trommelpraxis ausmacht – etwa im Unterschied zu solchen 
Proben, in denen es einseitig um das schnelle Erstellen eines Stückes für eine Aufführung 
oder, allgemein gesagt, um eine effiziente Ausnutzung der Probenzeit allein zugunsten des 
Produktes auf Kosten des Prozesses geht. Dann wird z.B. häufig und in kurzer Folge der 
musikalische Fluss unterbrochen, damit effizient an schwierigen oder für den späteren 
Ausdruck relevanten Stellen gearbeitet werden kann (z.B. an einzelnen Tönen, speziellen 
Phrasierungen, exakter Gleichzeitigkeit, Geläufigkeit etc.) Die Besonderheit gelingenden und 
erfüllten Klassenmusizierens sehe ich darin, dass der Probenprozess selbst stetig 
musikalische Vollzüge ermöglicht, sozusagen selbst schon Musik ist; diese Praxis kann mit 
einer über Wochen, Monate und Jahre in wöchentlichen „Sätzen“ sich entfaltenden 
Komposition verglichen werden.16 
 
 III. Zwei Reflexionen 
Verschiedene Hinweise für die Inszenierung ästhetischer Praxis in der Schule habe ich bereits 
in Teil II eingeflochten und möchte sie nicht wiederholen. Stattdessen möchte ich das 
Grooven als ein Beispiel für eine bloß sinnliche ästhetische Praxis herausgreifen und daran 
erstens ein bildungstheoretisches Problem aufwerfen und zweitens eine musiktheoretische 
wie musikdidaktisch weitreichende Hypothese aufstellen. 
III.1. Reflexion: Das bildungstheoretische Problem:  
Das Problem betrifft das Verhältnis der beiden in Teil I beschriebenen bildungstheoretischen 
Perspektiven. Vergewissern wir uns zunächst, wo sich in unserem Beispiel mit einiger 
Wahrscheinlichkeit ästhetische Bildungsprozesse ereignen können. Christian Rolle (1999) hat 
im Sinne der ersten bildungstheoretischen Perspektive (s.o. Teil I) mit unwiderstehlicher 
Begriffslogik geklärt, dass nicht jede ästhetische Praxis bildend sein kann, wenn man davon 
ausgeht, dass Bildung das Umbauen bisheriger Welt- und Identitätskonzepte bedeutet. In 
korresponsiv-sinnhafter ästhetischer Einstellung und Praxis geht es uns gerade um das 
Bestätigen (und Intensivieren) unserer vorhandenen Sichtweisen: das kann nicht bildend 
sein, in der kontemplativ-sinnfreien wenden wir uns von jeglichem Sinn ab, können insofern 
auch keine neue Sichtweise gewahren (auch nicht bildend), nur in der imaginativ Sinn 
suchenden können sich neue Sichtweisen eröffnen.  
Erinnern wir uns noch einmal an die erste Trommelstunde, die ohne Trommel beginnt. Die 
Gruppe beginnt nicht schlagartig zu grooven, sondern findet erst allmählich, sozusagen am 
                                            
16 Ausführlicher dazu in Wallbaum 2005 
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Geländer einiger musikalischer Techniken hinein. In unserem Fall sind die Techniken das 
unisono Wechseln von einem Bein auf das andere, dazu Handbewegungen und Vocalisen, 
die dem Surdospiel abgelauscht sind (Bag-deBumm-de) usw. Noch deutlicher wird es mit den 
stil- bzw. kulturspezifischen Instrumenten und Patterns. Jede Technik - wie jedes zufällige 
Detail, das aber nicht verallgemeinerbar sein kann - jede Technik kann positive oder negative 
Korrespondenzen in uns ansprechen, uns irritieren und zu imaginativer Praxis anregen. Jedes 
neue Pattern eröffnet uns potentiell eine eventuell nur minimal neue, aber neue Sichtweise 
und ist insofern bildend.  
Wenn wir aber zu grooven beginnen, hört das korresponsive Bewerten ebenso auf wie das 
Imaginieren. In der absoluten Sinnferne verlieren alle Dinge ihre Bedeutung bzw. ihren 
„Namen“ und gewinnen ihre volle sinnliche Phänomenalität. Selbst die Differenz zwischen 
dem Benenn- und Denkbaren und dem bloß sinnlichen Phänomen muss im rein 
kontemplativen Vollzug unbemerkt bleiben. Sie wird erst nach dem Verlassen dieser 
ästhetischen Dimension bemerkbar, wenn wir uns fragen, was wir in der bloß sinnlichen 
Praxis erfahren haben. Wir können es nur imaginieren, weil es unsagbar ist. Dann aber sind 
wir wieder in imaginativ-ästhetischer Praxis. Ergebnis: Grooven ist formal nicht bildend. 17 
Zu einem anderen Ergebnis kommen wir aus der zweiten bildungstheoretischen Perspektive, 
der zufolge es musikalisch bildend ist, wenn wir erfahren, was Musik ist18; in diesem Fall: 
wenn wir erfahren, was Groove ist, mit anderen Worten: wenn wir erfahren, was 
kontemplativ-ästhetische Praxis ist. Das Ergebnis heißt in unserem konkreten Fall: Es ist 
musikalisch bildend, wenn wir erfüllte kontemplativ-ästhetische Praxis erfahren. Die erste 
Reflexion führt demnach zu einem Problem, das allgemein lautet: Kann Grooven als 
Gegenstand der Erfahrung – also gleichsam material – bildend sein und als Prozess des 
Erfahrens – also formal – nicht?   
Die Antwort heißt vermutich Ja. Denn in dem Moment, wo das Grooven Gegenstand einer 
Erfahrung geworden ist, muss das Grooven reflektiert worden sein; dies aber dürfte ohne 
imaginativ-ästhetische Praxis kaum gelingen. Das heißt: Auch bloß sinnliches Erfahren wie 
das Grooven wird erst in Verbindung mit deutendem Handeln zu einer ästhetischen 
Erfahrung. Allerdings muss das Deuten nicht notwendig von einem Interesse an ästhetischen 
Vollzügen geleitet sein; es könnte zum Beispiel theoretisch geleitet sein. 
 
III.2. Reflexion:  Eine musiktheoretische und musikdidaktische Hypothese   
Aus der Möglichkeit eines bloß sinnlichen, d.h. sinn- & kulturabgewandten Rhythmus-
Erfahrens lässt sich ableiten, dass deren Qualität kulturübergreifend ist. Das Argument dafür 
wäre folgendes: Auf dem Weg in die bloße Sinnlichkeit ist das Erfahren (bzw. die Praxis) 
                                            
17
 Rolle formuliert wörtlich: „Musikalische Bildung findet statt, wenn Menschen in musikalischer Praxis 
ästhetische Erfahrungen machen.“ (1999,S.5 u.a.) Sofern das bildende an ästhetischen Erfahrungen im Erwerb 
“veränderte(r) intersubjektiv verständliche(r) Möglichkeiten der Selbst- und Weltbeschreibung” (S.186) 
besteht, kann rein kontemplativ-ästhetisches Erfahren nicht bildend sein, da dieses per Definitionem bloß 
sinnlich, also begriffslos bzw. sinnfrei ist. Im Erfahren von (theoretisch reiner) Sinnfreiheit kann sich aber keine 
Möglichkeit der Selbst- und Weltbeschreibung zeigen. 
18 Vgl. in diesem Sinne Ott / Konaté 
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aufgrund der speziellen Techniken noch ein kulturspezifisches, das Grooven selbst aber – die 
Qualität der erfüllten ästhetischen Kontemplation – ist kulturunabhängig, ist universell.19  
Hypothese 2a (musiktheoretisch): Grooven ist ein kulturunabhängiges Musikphänomen (ein 
musikalisches Urphänomen) 
Darüber hinaus liegt die Vermutung nahe, dass es außer dem Grooven noch andere bloß 
sinnliche (=kontemplative) ästhetische Praxen gibt, in deren Vollzügen Menschen 
elementare Urphänomene erfahren. Ich denke zum Beispiel an Vollzüge in ästhetischer 
Praxis, wie sie von Geräuschkünstlern von Luigi Russolo bis John Cage beschrieben wurden 
sowie an Vollzüge von hetero- und polyphonen Musikstücken – Klaus Ernst Behne (1993, S. 
96) wies darauf hin, dass das gleichzeitige Verfolgen von mehreren Stimmen nur durch den 
Wechsel in einen anderen Bewusstseinszustand möglich sei, der – so ergänze ich – 
möglicherweise als eine kontemplativ-ästhetische Einstellung zu beschreiben wäre. 
Vermutlich gibt es noch weitere musikalische Urphänomene. Dies zu erforschen erscheint als 
ein Derivat musikwissenschaftlicher Forschung. 
Hypothese 2b (musiktheoretisch): Es gibt mehrere kulturunabhängige Musikphänomene 
Wenn die Hypothesen 2a und 2b wahr sein sollten, wären daraus Folgerungen für die 
zukünftigen Inhalte von Musikunterricht abzuleiten. Die Erfahrung von Grooven sowie der 
weiteren musikalischen Urphänomene müsste einen zentralen Platz in einem 
Kerncurriculum Musik für allgemein bildende Schulen einnehmen.  
Hypothese 2c (musikdidaktisch): Grooven und weitere kulturunabhängige Musikphänomene 
gehören in ein Kerncurriculum Musik 
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